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ANMERKUNGEN 
• Diese Arbeit entstand im Rahmen des Projekts „Lernen, Denken, Handeln in komplexen ökone>mi· 
sehen Situationen - unter Nutzung neuer Technologien in der kaufmännischen Berufsausbildung", 
gefördert vom Bundesminister für Bildung und Wissenschaft, dem Niedersächsischen Minister für 
Wissenschaft und Kunst sowie dem Niedersächsischen Kultusminister. · 
Der Facettenbegriff wird von uns nicht in Anlehnung an den von Guttman (1957) entwickel~en 
Facettenansatz verwendet, der· für die Unterrichtstheorie von Bl!l·On/Perlberg (1974) adaptiert 
wurde. 
2 Diese Zusammenstellung der Basisrelationen ist auf ihre Praktikabilität hin zu überprüfen. Eine 
Hauptschwierigkeit sehen wir darin, kausale, semantische und pragmatische Relationen g_egenein· 
ander abzugrenzen. · 
3 Niegemann (1978) orientiert Sich in seinen Unterrichtsanalysen zum Mathematikunterricht wesent· 
tich enger an dem Codierungsverfahren von Kintsch (1974) und gelangt so zu feineren Konzepten 
und Relationen. 
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Zur Rolle und Bedeut'l,lng „emotionaler Befindlichkeit" für das 
Lernen, Denken, Handeln in komplexen ökonomischen Situationen* 
I 
In unserem einleitenden Aufsatz haben wir die Notwendigkeit betont, die individuelle 
Förderung der Schüler in den Mittelpunkt unserer Bemühungen zu stellen. Diese Forde-
rung ist durchaus nicht so trivial, wie dies auf den ersten Blick scheinen könnte; denn die 
herkömmlichen didaktischen Modelle sind nicht oder nur in geringem Maße schülerzen-
triert konzipiert. In einem ersten Operationalisierungsversuch haben wir daher im Schau-
bild 2 der Einleitung einige Persönlichkeitsmerkmale der Schüler sowohl als Bestimmungs-
größen für die Lehrer-Schüler-Interaktion.als auch als Lernergebnisdaten hervorgehoben. 
Im folgenden wollen wir diese Problematik mehr im Detail diskutieren. Aus Platzgrtin-
den müssen wir uns auf die Betrachtung ausgewählter Variablen konzentrieren. Daß wir 
dabei die „emotionale Befindlichkeit" herausheben, hängt zum einen mit Forschungs-
ergebnissen zusammen, die wir seit 197 S im Bereich der kaufmännischen Berufsausbildung 
gewonnen haben. Zum anderen zeigt sich aber auch in der psychologischen Literatur eine 
geänderte, mehr integrierende Sicht vom Zusammenspiel kognitiver, emotionaler und 
motivationaler Variablen. Im nächsten Abschnitt werden wir theorieorientiert diese Punkte 
in aller Kürze behandeln (II). Dann zeigen wir, welches Design wir gewählt und auf welche 
Daten Wir uns konzentriert haben (III). Anhand einer exemplarischen Datenauswertung 
wollen wir demonstrieren, daß unser Vorgehen durchaus Hinweise für eine didaktische . 
Neukonstruktion zu liefern vermag. Dabei ist es u. E. notwendig, Persönlichkeitsdaten auf 
verschiedenen Ebenen (klassenübergreifend, klassenspezifisch, schülergruppenspezifisch. 
* Diese Arbeit entstand im Rahmen eines Projekts „Lernen, Denken, Handeln in komplexen ökonomi-
schen Situationen - unter Nutzung neuer Technologien in der kaufmännischen Berufsausbildung", 
das vom Bundesminister für Bildung und Wissenschaft,, dem Niedersächsischen. Minister für Wissen· 
schaft und Kunst und dem Niedersächsischen Kultusminister gefördert wird. 
so 
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schiilerindividuell) auszuwerten (IV). Hinweise auf Forschungskonsequenzen bilden den 
Schluß(V). 
II 
Angesichts des Zustandes der didaktischen Modellbildung haben wir im Rahmen unserer 
fachdidaktischen Forschungsstrategie die Unterrichtstheorie des Schülers als Gegenpol zu 
derdesLehrersherausgestellt(vgl.Achtenhagen 1978a, S. 566;Achtenhagen 1984, S. 44). 
Ober Untersuchungen von Urteilsstrukturen bei Handelslehrerstudenten und Referendaren 
des Handelslehramtes (vgl. Achtenhagen/Heidenreich/Sembill 1975) bzw. von Schüler-
urteilen über die Persönlichkeit des Handelslehrers (AchtenhagenVSembill/Steinhoff 1979) 
haben wir Hinweise auf die Reziprozität von Lehrer- und Schülerurteilen gewinnen kön-
nen. Dabei ist ein Sachverhalt besonders wichtig: Für die Schüler scheint im Durchschnitt 
die emotionale Beziehung zum Lehrer die größte Bedeutung von allen unterrichtsrelevan-
ten Eingarigsgrößen zu besitzen; dabei zeigt die von uns ermittelte und in einer Reihe von 
Untersuchungen validierte Datenstruktur, daß diese emotionale Beziehung zum Lehrer als 
im Mittel eher negativ beurteilt wird. 
Die zunehmend integrative Sichtweise von Kognition, Motivation und Emotion darf 
nicht darüber hinwegtäuschen, daß auch in der psychologischen Llteratur Emotion noch 
eine sehr untergeordnete Rolle spielt. Eine der Ursachen dafür liegt wohl in dem schwie-
rigeren Zugang zu entsprechenden lnfonnationen, obwohl „die Bewußtseinsfähigkeit von 
Kognition, Emotion und Motivation beim Menschen" gleichermaßen gegeben ist (Becker/ 
Oldenbürger/Piehl 1987, S. 435). Spätestens wenn man detailliert nach dem Inhalt ent-
sprechender interner Bewertungsprozesse emot(onalitätshaltiger Situationen oder nach 
den durch sie verursachten Folgen fragt, trifft man auf Vorbehalte: Emotion, so scheint 
es, ist der Bereich, über den man (vermeintlich) einen hohen Anteil an Verfügungsgewalt 
hat und den man nur bedingt bereit ist preiszugeben. Eine Ausdehnung der Untersuchung 
um emotionale Aspekte erhöht also nicht nur Komplexität, sondern führt auch zur größe-
ren Kompliziertheit bei der Erhebung, der Auswertung und Interpretation, wobei die grö-
ßere Klarheit der Datenstrukturen nicht von vornherein sieher ist. Daraus resultieren eine· 
Reihe spezifischer forschungsmethodischer Probleme. 
Bei der Variablenauswahl betonen wir in Weiterführung unserer Arbeiten zur „Unter-
richtstheorie'' von Lehrern und Schülern den Bereich „emotionale Befindlichkeit". Mit 
diesem Terminus wollen wir einen Gegenstandsbereich belegen, der in zunehmendem 
Maße als Auslöser, Begleiterscheinung und/oder Folge kognitiver Prozesse und Zustände 
mit den Konstrukten „Emotion" und „Motivation" im Verhältnis zur „Kognition" dis-
kutiert wird. In einer eher ganzheitlichen Betrachtungsweise des psychophysischen Person· 
Umwelt-Bezuges wird für diese Konstrukte ein Wirkungsgefüge angenommen: Sie werden 
„erst durch wechselseitiges Wirken existent und konstituieren sich gegenseitig". Daraus 
ergeben sich Konsequenzen; so erscheint es nicht angebracht, den emotionalen Bereich 
gegen den kognitiven auszuspielen, wenngleich natürlich im Zeitablauf Akzentsetzungen 
gegeben sein können (Becker/Oldenbürger/Piehl 1987, S. 435). · 
Eine angemessen komplexe Begriffsbeschreibung von Emotion, die' durchaus Aspekte 
von Motivation mit einschließt, geht auf Kleinginna/Kleinginna zurück: „Emotion ist ein 
komplexes Interaktionsgefüge subjektiver und objektiver Faktoren, das von neuronal/hor-
monalen Systemen vermittelt wird, die a) affektive Erfahrungen wie Gefühle der Erregung 
oder Lust/Unlust bewirken können; b) kognitive Prozesse wie emotional relevante Wahr-
nehmungseffekte, Bewertungen, Klassifikationsprozesse hervorrufen können; c) ausge-
dehnte physiologische Anpassungen an die erregungsauslösenden Bedingungen in Gang , 
51 
Frank Achten.hagen/Sigrid Lüdecke/Detlef Sembill 
setzen können; d) zu Verhalten führen können, welches oft expressiv, zielgerichtet und 
adaptiv ist" (1981; zitiert nach Spies/Hesse 1986, S. 76). . 
In unseren Studien zur Impliziten Persönlichkeitstheorie von Schülern (in der Beurtei· 
lung ihrer Lehrer) empfanden wir -wie bereits erwähnt - besonders die negativen Urteile 
über ~lie Lehrer auf der dominierenden emotionalen Dimension als dramatisch (Achten· 
hagen{Sembill/Steinhof/1919).Da Referendare - rigider noch als Lehrer - in ihren Urtei-
len über Schüler die Aspekte Mitarbeit und Begabung herausstellen (Achtenhagen/Heiden-
reich/Sembill 1975), wurden aufgrund dieser Diskrepanz in den Erwartungen/Urteilen 
Interaktionsschwierigkeiten im Unterricht erwartet. Aufgrund der Daten zweier Langzeit· 
untersuchungen zum Mathematik· und Wirtschaftslehreunterricht konnte dann gezeigt 
werden, daß die entscheidenden Steuerungs- und Sklektionsprozesse eher von emotionalen 
als von sachlich/begabungsgemäßen Datenkonstellationen geprägt sind (Achtenhagen 
1978b; Sembill 1984; Sembill l 987a; für die Lehrersicht vgl. auch die Ausführungen bei 
Hafer 1986, S. 323ff.). 
Für unseren Zusammenhang ist nun wichtig, daß in psychologischen Experimenten der 
funktionale Zusammenhang von Gedächtnis und Denken um emotionale und motivatio· 
nale Aspekte erweitert wird. So fanden Bower und Mitarbeiter in ihren Untersuchungen 
zum Einfluß von Emotion auf Lernen und Gedächtnis zwei Effekte: 
1. Den „mood congru.ity"-Effekt: Lernobjekte, die inhaltlich dem momentanen emotio~ 
nalen Zustand entsprachen, wurden besser gelernt als Lernobjekte, deren Inhalt dem 
emotionalen Zustand entgegengesetzt war (Bower / Cohen 1982; Spies /Hesse 1986, 
S. 79). . 
2. Das Phänomen des „mood-state-dependentMemory": Lernobjekte wurden in der Stirn· 
mung, in der sie gelernt wurden, besser erinnert als in einer anderen Stimmung (ebenda). 
Weitergehende Befunde sprechen von einer Asymmetrie der Gefilhle: Positive Gefühls· 
zustände, wie z.B. Freude oder Glück, bestimmen stärker die Gedächtnisinhalte als 
negative Gefühlszustände (Isen 1985; Hasher et al. 1985). · 
Arbeiten zum Einfluß von Emotionen auf Problemlöseprozesse unter den spezifischen 
Aspekten Handlungskontrolle, Testangst und Glück (Isen et al. 1982; Dörner et al. 1983; 
Herrmann et al. 1987) führen zu dem Fazit, daß während der Prozesse „insbesondere bei 
intensiven Emotionen der Verarbeitung und Bewältigung emotionaler Inhalte Vorrang ge· 
geben wird, und die Bearbeitung aufgabenbezogener Inhalte in den Hintergrund tritt. Auf-
gaben bezogene Prozesse werden entweder unterbrochen oder nur wenig effektiv weite.r-
verfolgt" (Spies/Hesse 1986, S.'81). Darüber hinaus gibt es sowohl unter einem Produkt· 
Produkt· als auch unter einem Produkt-Prozeß-Paradigma zahlreiche Belege für einen Zu· 
sammenhang von hoher Prüfungsangst/Besorgtheit bzw. negativen Selbstbildern und 
schlechten Leistungen/Zensuren (z.B. Schwarzer 1981; Schwarzer 1984; Strittmatter 1982; 
Helmke 1983; Sembill 1984; Sembill 1986; Krohne 1985; Rost/Schermer 1985 a und b; 
Bohse-Wagner/Strittmatter 1986). 
An dieser Stelle Jassen sich. einige für unsere Thematik wichtige Aspekte zusammenfas· 
sen: 
1. Denken ist nicht (nur) logisches Schließen (z.B. Johnson-Laird 1983; Gentner/Stevens 
1983). Die meisten Denkprozesse laufen nicht Schritt für Schritt ab; es werden vielfach 
komplexe Schemata oder Produktionssysteme aktiviert (Schank/Abelson l 977a; 
Schank/Abelson 1977b; Schank 1982; Anderson 1982; Anderson 1983; Anderson 
1985 ;,4.nderson 1987). 
2. Denken sowießie damit verbundenen Prozesse der Sinneswahrnehmung, des Speicherns, 
Erinnerns, Lernens und resultierend: des problemlösenden Handelns, sind keine rein 
kognitiv!:Jn Pr.ozesse. Allgemein anerkannt scheint die Annahme zu sein, daß Erinnerun· 
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gen raumzeitliche biophysikalische Erregungsmuster darstellen. Es spricht einiges dafür, 
daß emotionale und motivationale Komponenten integrale Bestandteile dieses Erre-
gungsmusters sind. Anders formuliert: Analyse und Bewertung von Denkprozessen 
unter Ausschluß dieser Komponenten müssen defizitär bleiben (vgl .. unter diesem 
Aspekt auch die relativ unfruchtbare Diskussion von Lazarus 1984 vs. Zajonc 1984 um 
den Primat von Kognition bzw. Emotion; siehe hierzu auch Ulich 1982; Hof er 1986). 
3. Wenn man akzeptiert, daß Begriffe (Konzepte, Konstrukte) vor allem Versuche sind, 
die Struktur von Situationen zu erfassen (Aebli 1980), dann sollte die Begrifflichkeit 
theorieangemessen der Komplexität der Situationen entsprechen. Wenn sich kognitive, 
emotionale und motivationale Aspekte nicht hinreichend trennen lassen, dann müssen 
sie gemeinsam berücksichtigt werden. Nach dem gegenwärtigen Diskussionsstand 
scheint es akzeptabel, 
- emotionale Prozesse den Bewertungen interner und externer Wahrnehmungsmuster 
und 
- motivationale Prozesse den Ausführungen interner und externer Handlungen 
zuzuordnen. Dabei muß betont werden, daß der Verknüpfungspunkt zwischen beiden 
Aspekten die Zielrelevanz der Reize und die prospektive eigene Bewältigungsmög/ich-
keit ist. Genau hier kann auch die Verbindung zu kognitiven Prozessen (Organisation 
von Wahrnehmungsinhalten und Verarbeitungsprozeduren) gesehen werden (vgl. auch 
Schneider/Scherer 1987; Becker/Oldenbürger/Piehl 1987; Spies/Hesse 1986). 
4. Zentrale Begriffe, auf die man bei den Darstellungen dieser psychophysischen Phäno-
mene und Prozesse immer wieder stößt, sind: a) Zielbildung, b) Aufmerksamkeit, 
c) Bedeutsamkeit, d) Betroffenheit sowie e) Selbstorganisation als übergreifendes Ent-
wicklungs- und Gestaltungsprinzip. Daraus lassen sich nun weder Forschungs-, Bildungs-
noch Gesellschaftsprogramme ableiten. Andererseits macht es aber durchaus Sinn, in 
der Entwicklung und Reflexion solcher Programrpe nicht prinzipiell diese zentralen Be-
griffe zu vernachlässigen. Mit ihrer Berucksichtigung scheint es auchim notwendigen 
Umfang zu gelingen, eine hinreichende Komplexität des Forschungsdesigns zu sichern. 
Die bisherigen Ausführungen bezogen sich weitestgehend auf die Individualebene, da-
bei eher noch auf interne als externe Prozesse. Dennoch wird auch in der Auseinander-
setzung der Individuen mit Gruppen im institutionellen Rahmen, aber auch darüber hin-
ausgehend im gesellschaftlichen Kontext die Zielbestimmtheit zunehmend deutlich. Soge-
nannte Selbstentfaltungswerte (Selbständigkeit, Eigenständigkeit, Kreativität, Genuß, 
Autonomie, Ungebundenheit, Spontaneität etc.) sind für heutige Jugendliche bedeutsamer 
geworden, ebenso postmaterielle Werte, wie Klassen-, Schul- und Betriebsklima, Verhältnis 
zu Kollegen, abwechslungsrei<;he Tätigkeiten. Insgesamt wird ein Wandel vom Verteilungs-
zum Lebensweiseparadigma konstatiert, interessanterweise gekoppelt mit einer parallelen , 
Sinn-Krise offizieller Institutionen, wie Schulen, Kirchen, Parteien etc. Jugendliche sehen 
Realisierungsmöglichkeiten ihrer Vorstellungen weitgehend außerhalb von Schule und Be· 
trieb (Bohnsack 1987 a und b ). Zwei für die Identitätsentwicklung zentrale Konzepte sind 
„Bedeutsamkeit" und „Betroffenheit" vor dem Hintergrund subjektiver Ziele (Hausser 
1983): Individuen entwickeln hinsichtlich einer gesellschaftsbezogenen „sozialen Identi-
tät" (sensu Mead 1968) und einer „personalen Identität" (sensu Goffman 1970) ein iden-
titätsmäßig ~mehr oder weniger - „ausbalanciertes" Selbstwertgefüge (Krappmann 1969; 
Neumann/Stiehl 1976). 
Ein in diesem Kontext angemessen ko'mplexer und auch von seiner didaktischen Per-
spektive her aufschlußr!)icher Ansatz ist die „Interessentheorie" (zuletzt: Prenzel/Krapp/ 
Schiefele, H., 1986), auch wenn die emotionale Komponente noch nicht hinreichend ela-
boriert zu sein scheint (Schiefe/e, U„ 1987). Eine ähnliche Bewertung kann wohl auch 
53 
Frank Achtenhagen /Sigrid Lüdecke /Detlef Sem bill 
dem Konzept ,,mindfulness" (Aufmerksamkeit vor dem Hintergrund subjektiver Bedeut-
.samkeit) zugewiesen werden (Sa/o111(Jn 1987). Analoge Bemühungen zur Frage, warum 
Wissen nicht im Sinne seiner Produzenten angemessen rezipiert wird (ebd.), kennzeichnen 
auch unsere theoretischen Vorarbeiten zur personalen/subjektiven Handlungsrelevanz-von 
Wissen (Sembill 1984; Sembill 1986) als konstitutives Element interner und externer Ko-
operation, Wissensumsetzung und -nutzung (,,knowledge handling"), die gerade unter dem 
inhaltlichen Bezug „emotionaler Befindlichkeit" evaluiert werden (ebd.). 
·, Eine sich verändernde Sichtweise zeichnet sich auch in der betrieblichen Praxis und in 
jüngster Zeit auch in der wirtschaftswissenschaftlichen Diskussion ab: Artikelüberschrif· 
ten, wie „Gefühle - der unterschätzte Produktionsfaktor" (Volk 1985), „ ... Karriereent· 
wicklung und Selbstfindung als vernachlässigte Perspektive ... " (Weinert 1985 a und b ), 
„Der Organisator im selbstorganisierenden System . .. " (Probst 1986), seien als Indizien 
hierfür genannt. Produktionssteigerungen, Effizienz und Qualitätsverbesserungen bei 
gleichzeitig zunehmenden Kompetenzanforderungen an die Arbeitnehmer stoßen unter 
weitgehend fremdbestimmten, streng hierarchisch organisierten und fast ausschließlich 
produktbestimmten Arbeitsbedingungen ganz offensichtlich an unüberwindbare Grenzen. 
Organisationsformen, die im Zuge von Aus- und Weiterbildungs. sowie Entwicklungsmaß· 
nahmen prinzipiell erfolgversprechend anzusetzen scheinen, wie Qualitätszirkel, Lernstatt, 
· Übungsfirma, Lernbüro etc., werden bei ihrer Realisierung durch die Vernachlässigung 
subjektiver Handlungsrelevanz unterlaufen oder konterkariert (vgl. z.B. Tramm 1984). Die 
Berücksichtigung subjektiver Handlungsrelevanz zieht konstruktive Erfordernisse nach 
sich, die nicht nur ein integratives Menschenbild (Verknüpfung von kognitiven, motivatio-
nalen und emotionalen Aspekten) und spezifische Arbeits-/Lehr·Lern-Prozesse mit ein-
schließen, sondern auch entsprechende Lern-/ Arbeitsorganisationsformen, spezifische Aus-
bilder-/Lehrerqualifikationen, spezifische Arbeits-/l..ernanstrenungen seitens der Mitarbei-
ter/ Auszubildenden/Schüler sowie eine entsprechende Forschungskonzeption und -evalua-
tion (Sembill I 987b ). . 
Im folgenden Abschnitt sollen Möglichkeiten aufgewiesen werden, diese komplexen 
Zusammenhänge zu operationalisieren. Dabei kann zum gegenwärtigen Zeitpunkt kein 
Anspruch auf Vollständigkeit oder auf Abbildung optimaler Realitätsausschnitte (im Sinne . 
einer Entsprechung zum Thema) erhoben werden. Es geht vielmehr darum, begründet Er-
klärungsversuche vorzunehmen, indem theorieadäquate Variablen operationalisiert und 
hierfJir angemessene überprüfungsverfahren ausgewählt werden. 
III 
Die Persönlichkeitsvariablen, die im folgenden im Detail diskutiert werden, stellen eine 
Auswahl dar. Das lngesamtdesign zeigt Schaubild 1 (vgl. Achtenhagen et al. 1987, Bd. 1, 
S. 90)(siehe S. 55): 
Aus Platzgründen müssen wir aus dieser Datenstruktur eine Auswahl treffen. Von den 
Eingangsvariablen haben wir den Intelligenztest CFT 3 gewählt, da hierdurch das kognitive 
Niveau erfaßt wird. Als Interaktionsvan'ablen haben wir die anhand der Transkripte er-
mittelten Interaktionshäufigkeiten der Schüler je Stunde genommen. Zwischenergebnis-
variablen auf der Schülerseite sind Subtests zum „Erleben von Unterricht und Schule" 
(SK: =Subjektive Kompetenz), zu „Angstauslösung/ Angsterscheinungsweisen/ Angststabili-
sierung" (KM: =Kognitive Manifestation), zu ..,Angstverarbeitung und Angstbew~ltigung" 
(GK: = Gefahrenkontrolle durch produktives Arbeitsverhalten; AK: =Angstkontrolle 
durch Relaxation und Antizipation; AU = Angstunterdrückung durch Ablenkung und 
Beruhigung). Hinzutreten Einschätzungen der Schüler durch den Lehrer auf den Hof-. 
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EINGANGS-
VARIABLEN 
Für jeden 
SchUJ_ig erhoben 
- Geschlecht 
- Religion 
- Staatsangehörigkeit 
- Geburtsjahr 
- Einschulungsjahr 
- Wohnort/Ortsteil 
- letzte besuchte Klasse 
- Schultyp 
- Schulabschluß. 
- Wiederholar/Neuanfänger 
- Geschlecht und Beruf des 
Erziehungsberechtigten 
- Intelligenz (CFT J) 
- Vorwissen: Betriebswirt-
schaftslehre 
- Vorwissen : Rechnungs~ 
wesen 
- Vorwissen: EDV 
- Anzahl der Äußerungen 
INTERAKTIONS- je Stunde 
VARIABLEN - Einschätzung der 
Qualität der Äußerungen 
- Fragebogen zur Hand-
ZWISCHEN- lungsorientieruug 
- Aussagen zum Erleben von 
ERGEBNIS- Unterricht und Schule 
- Aussagen zur Angstverar-
VARIABLEN beitung und Angstbewäl-
tigung 
END-
ERGEBN1S-
VARIABLEN 
- Aussagen Uber Angstaus-
lösung/ Angsterschei-
nungsweisen/Angststabi-
lisierung 
- Hausaufgabe: Test 
- Klassenarbeitsnoten 
- Mündliche Noten 
- Zeugnisnoten in . 
Betr1ebswirtschaf tslehre 
bzw. Wirtschaftsrecht 
und Rechnungswesen 
- Nachwissen: Betriebs-
wirtschaftslehre 
- Nachwissen: Rechnungs-
.wesen 
FUr jeden 
~~!u;er. erhoben 
- Videoaufzeichnung 
jeder Stunde 
- Protokollnotizen zu 
jeder Stunde 
- Thematische Prozeß-
struktur für den 
beobachteten Unter-
richt in jedem Fach 
bei jedem Lehrer 
------------------------ Einschätzung der 
Schüler bezüglich 
10 Eigenschafts-
paaren (HOF-Skala) 
Schaubild 1: Datenstruktur für die Projektphase 1986 
Skalen ,,fleißig" und ,,intelligent". Als Endergebnisvariablen sind die Zeugniszensuren in 
den Fächern Betriebswirtschaftslehre und Rechnungswesen herangezogen worden. 
Als „emotionale Daten" haben wir solche ausgewählt, die im Sinne von Schneüier/ 
Scherer 1987 Bewertungsprozesse auf komplexeren Stufen kennzeichnen - und damit 
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auch motivationale und kognitive Aspekte (Ziel· und Handlungsbezug, Inhaltsbezug) mit 
repräsentieren. Durch den Vergleich mit den Intelligenzdaten, den Lehrereinschätzungen 
und den Leistungsbeurteilungen läßt sich der Stellenwert der „emotionalen Daten" her· 
ausarbeiten. Bei deren Auswahl haben wir uns an dem „Modell der differentiellen Prüfungs· 
angstdiagnostik" von Rost/Schermer 1985a und b orientiert. Schaubild 2 zeigt die Opera-
tionalisierungskriterien für die von uns hier herangezogenen Subtests. Die Langfassungen 
sind in Achtenhagen et al. 1987 abgedruckt. 
Angst-
kognitive 1 = Items Störungen der koordinierten Infor-
er- Hanifesta- große 5, mationsaufnahme, - verarbeitung, 
tion Be- 13, -speicherung und -aktivierung; 
schei- = KM sorgt- 21 betrifft worry-Komponente 
heit 
nungs-
weisen 
Gefahrenkontrolle l = Items (entspricht Coping-Strategie nach 
durch produktives posi- 2, LAZARUS) frühzeitiger Einsatz und 
Arbeitsverhalten tiv 3. Verbesserung des Lern- und Arbeits-
= GK 9 verhaltens (Leistung steigt, Angst 
sinkt); präventive Strategien: Hoch-
ängstliche bereiten sich länger 
auf den Unterricht vor 
Angstkontrolle l = Items Entspannungsverfahren; gedankliche 
durcll Relaxation posi- .1, Vorwegnahme u. Auseinandersetzung 
und Antiz1pat1on tiv 4, mit der Bewährungssituation (bedroh-
= AK 13 licher Cha:rakter der Prüfung sinkt, 
subjektive Kompetenz steigt, emotio-
nal beunruhigende Unsicherheit sinkt) 
Angstunter- 1= Items Situationsabwertung; Bagatellisie-
drückung durch posi- 5, rung (eher kurzfristig; Angstpaten-
Ablenkung und tiv 8, tial nicht direkt modifiziert); 
Beruhigung 11 Aufmerksamkeit wird von gefahrenan-
= AU zeigenden Hinweisreizen abgezogen 
Schaubild 2: Erläuterungen zu den Subtests im Rahmen der Prüfungsangstdiagnostik 
Der Subtest „Subjektive Kompetenz" ist einem von uns zusammengestellten Test ent-
nommen, der zusätzlich die Dimensionen „Selbstbild", „Fremdbild" und „Schulunlust" 
enthielt. Die ltems sind in Anlehnung an Jacobs/Strittmlltter 1979; Strittmatter et al. 
I984;Sembill l984; Wieczerkowski et al. 1975 entwickelt bzw. direkt aus diesen Arbei-
ten übernommen worden (vgl. Schaubild 3). 
Anhand der ausgewählten Daten wollen wir zugleich auch auf die Notwendigkeit einer 
Auswertung auf mehreren Ebenen hinweisen. So müssen u. E. Ergebnisse d<ir Leht-l.em· 
Forschung simultan zumindest schulklassenübergreifend, klassenbezogen, schülergruppen-
bezogen und schülerindividuell ausgewertet und interpretiert werden. Dabei müssen natür-
lich sowohl für die Variablenauswahl als auch für die Wahl der Klasse und der Schülergrup-
pierung begründbare undlegitimierbare Kriterien angegeben werden. 
Wir haben hier die Variable „Subjektive Kompetenz" herausgegriffen, weil sie uns ein 
plausibler Erfolgsindikator für den einzelnen Schüler zu sein scheint. Da wir uns aus Platz· 
gründen beschränken müssen, wurde die Klasse als Beispiel für eine klassenbezogene Aus-
wertung herangezogen, die die höchste Korrelation „Subjektive Kompetenz" x „Zensur in, 
Betriebswirtschaftslehre" aufwies. Drei Schülergruppen innerhalb dieser Klasse wurden 
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Subjektive 
Kompetenz 
= SK 
l = 
hohe 
SK 
Items 
1, 
8, 
12 
Einschätzung der momentanen Fähig-
keiten und Fertigkeiten (Wissen) zur 
Bewältigung einer Aufgabe (wesent~ 
lieber Beeinflussungsfaktor der H1B-
erfolgserwartun9 und des Kompetenz-
defizits J · 
1, Der Unterrichtsstoff ist für mich 
bisner leicht nach1uv0Jl1i•h•n. 
8. Jch •rr•ich• in d•r Schul• in d•r 
Reqel die Not•n• die lch an;estrebt 
habe. 
12. Bei •iner Klassenarbeit über bisheri;• 
Unterrichtsinhalt• könnt• lch 9ut 
abschn•iden. 
0---0---0---0---0---0 
o---o--~0---0---0---0 
0---0---0---0---0---0 
Schaubild 3: Erläuterungen zum Subtest „Subjektive Kompetenz" 
dann über Terzile der SK-Werte gebildet. Für die Wahl dieser Variablen sprechen mehrere 
Gründe: 
- Sie bildet für die Interpretation sowohl eine Anknüpfungsmöglichkeit zum Leistungs· 
prozeß als auch zum eigenen Erleben dieses Prozesses; 
- sie ist Element eines übergeordnet zu betrachtenden Selbstkonzepts (Filipp/Frey 1987; 
Schwarzer 1984), womit sich Beziehungen auch zu anderen Persönlichkeitsdaten her-
stellen lassen; 
- aufgrund dieser Eigenschaften ist sie nicht nur analytisch, sondern auch konstruktiv 
bei präventiver und therapeutischer Intervention bedeutsam (vgl. Strittmatter 1982). 
Auf eine erfolgreiche Intervention mit positiven Auswirkungen auf die „emotionale 
Befindlichkeit" und in Wechselwirkung mit dieser im Leistungsprozeß kann man aller-· 
dings nur hoffen, wenn die objektive Kompetenz bereits vorhanden ist (der Fall der sub-
jektiven Fehleinschätzung) oder die objektive Kompetenz prinzipiell über eine Verbesse-
rung von Lern- und Arbeitstechniken erzeugt werden kann. 
Im folgenden Abschnitt wird anhand ausgewählter Daten gezeigt, wie man Hinweise 
auf Konstellationen von Persönlichkeitsdaten zum Zwecke der Hypothesengenerierung ge-
winnen bzw. solche Konstellationen in konstruktiver Absicht fruchtbar machen kann. 
IV 
Schaubild 4 zeigt die Korrelationsmatrizen für alle vier in unsere Untersuchung einbe-
zogenen Klassen sowie für die von uns ausgewählte Klasse A. Die Abkürzungen sind im 
Abschnitt III erläutert worden. 
Bei den schulklassenübergreifenden Korrelationen zeigt sich insgesamt eine große Varia-
tion. Im emotionalen Datenblock sind die Interkorrelationen auf dieser Ebene sehr niedrig. 
Die objekfü~e kognitive Leistungsfähigkeit (CFT) weist mit den anderen Variablen 
keine signifikanten Zusammenhänge auf, während im Lehrerblock (Lehrereinschätzungen 
und Zensur) höhere Korrelationen vorzufinden sind, d.h. ein konsistentes Lehrerurteil 
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Gesamt HOF 
-------------- SK GK AK AU CFT fleiSig intell. Zu Zm 
Klasse 
KM' -0,45 -o, a 0,03 0,21 0,08 0,08 -0, 13 -o, 19 -0,25 
-0,57 ·0,33 -0, 10 0,31 0,22 -0,05 -0,25 -0,21 -0,41 ------------ --------- ----... --- ------- ___ ,.. ___ -------- ___ .__...,_ -------- -·------ -------
Sl 0, 22 0, 15 0,5 -0,03 0,06 0,07 0,01 0, 17 
D,51 0, 19 0,05 -0,30 0,28 0, 15 0,21 o,u 
„ ...... „„ ... „ ......... „ ... „ ... -------- ------- -------- ------- -------- „„„„ ......... „ -------- -------- „ ... „„„„ ... „ 
GK 0,02 0,01 -0 ,Ol 0.01 -0,01 o,za G, 16 
-0, 11 -0,07 -0, 15 -0,01 -0,08 0, 19 0,02 
------------- -------- -------- -------- ------- ___ .,.. ____ -------- -------- -------- -------
AK O,OS 0,03 -0,05 -0,04 0,02 -0 ,01 
-0,00 0,00 0,21 0,27 0,08 0,36 
-------- ... „„ ......... „„ ------·- -------- ... „„„„„„_ -------- „_ ... _____ -.- ... --.--- .---·---
AU 0, 13 0,05 -0,04 -0,05 -o 111 
a,as -a, n -0,21 -a ,20 -a,32 
-··----- ______ ... _ --------- ----··--- -„ ...... „„„_ -------- „ ... „„„„„„ _„„„_„ __ ------- -
CFl -0,18 -0,26 ·0,17 -0,18 
~.u ~.~ ~~e ~.u 
-------------- -------- „„ ... „„„„„ -------- -~--·--- -------- -------- -------- -------- --------
fleißig 0,46 
D,58 
0130 
D,&5 
0, 38 
0,61 
HOF ... „ ... „„.„„„ ... --·----- ---·---- „„„„„„ ...... -------- „„„ ... „ ............ „„„„„„„ „„„„ ... „ „ ... „„„„„„„„ ... „„ ... „„„_ 
intell. 0,28 0,29 
0,34 0,41 
-----„--... ··-·- ... „„ ... -„„ ... - ... „„„„_„ --·--··- -·------ ------·- „ ......... „„.„ „„„„„„ „„ -----·-- ...... „„ ... „ ... „ 
Zn 
ZuL 
0, 58 
0,68 
-------- „„„„ ____ ·------- -------- ------- ... „„ ... „„„ ... „„„„„„ „„ -------- --------
Schau bild 4: Korrelationsmatrizen ausgewählter Variablen: schulklassenübergreifend (obere Reihe) 
und klassenbezogen (Klasse A; untere Reihe) 
vorliegt; die zu Anfang der Unterrichtsbeobachtungen abgegebenen Schülereinschätzungen 
schlagen sich in den Halbjahreszensuren nieder. 
Weiter läßt sich klassenübergreifend feststellen, daß sich die emotionale Befindlichkeit 
nicht in dem Maße auf die Lehrerbeurteilung auswirkt, wie dies zu vermuten gewesen wäre. 
Die große Variation auf der Gesamtebene deutet auf beträchtliche Unterschiede zwi-
schen den Klassen hin. Beispielhaft werden wir die Daten für eine der vier Klassen weiter 
untersuchen. 
Dazu haben wir die Klasse A ausgewählt, da sie die vergleichsweise höchsten Zusam-
menhänge des emotionalen Bereichs und der Einschätzung durch die Lehrer mit der BWI.r 
Zensur aufweist. Die Korrelationskoeffizienten (siehe Schaubild 4) machen folgendes 
deutlich (die „Richtung" des korrelativen Zusammenhangs betten wir theorieadäquat in 
die Interpretatiqn ein): · 
- Es besteht eine hohe Konsistenz im Lehrerblock. Die Lehrererwartungen finden ihren 
Niederschlag in den Schülerbeurteilungen am Halbjahresende. 
Zwischen den emotionalen Daten und der Zensur bestehen höhere Zusammenhänge als 
zwischen dem CFT und der Zensur. 
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_ Die emotionale Befindlichkeit scheint auch inhaltsabhängig zu sein. Unterschiedliche 
Stoffstrukturen können ein unterschiedliches Intere.sse hervorrufen (siehe oben) und 
somit in Wechselbeziehung mit dem Befinden stehen, wie das die Unterschiede zwi-
schen BWL- und RW-Zensuren - bei Konsistenz im l.ehrerblock - andeuten. 
- Der CFT kommt ebenfalls inhaltsabhängig (Vergleich BWL- und RW-Zensuren) unter-. 
schiedlich zur Geltung. 
- Die HofSkalen-Dimension „fleißig" klärt doppelt so viel Varianz beim CFT auf wie 
,Jntelligent". Dies deutet auf ein Diagnoseproblem hin, da der CFT als Maß für die 
„allgemeine intellektuelle Leistungsfähigkeit" (Intelligenz) eingesetzt wird. 
- Der CFT korreliert eher stärker mit den emotionalen Daten als mit der l.ehrerbeurtei-
lung (Zensur). 
- Die subjektive Kompetenz (SK) korreliert insbesondere mit der kognitiven Manifesta-
tion. (KM) und der Gefahrenkontrolle (GK), wobei SK und KM, nicht aber GK, sich 
direkt in den Zensuren niederschlagen. KM korreliert darüber hinaus mit der Angst-
unterdrückung (AU), die ebenfalls direkt auf die Zensuren Einfluß nimmt. 
Anders ausgedrückt: Je niedriger die Schüler ihre subjektive Kompetenz·einschätzen, 
desto größer ist ihre Besorgtheit und desto weniger verfügen sie über geeignete l.ern- und 
Arbeitstechniken. Je höher die subjektive Kompetenz und je niedriger die Besorgtheit, 
desto besser sind die Zensuren, die wiederum mit einer geringen Angstunterdrückung kor-
relieren. 
Einige'z.T. recht niedrige Korrelationen zwischen Variablen erscheinen uns nicht theo-
rieangemessen; sie geben Anlaß zu der Vermutung, daß mit einer Betrachtung der Vari-
ablen auf der Klassenebene an sich bestehende Unterschiede nicht hinreichend aufzudek-
ken sind. Hier müssen schülergruppenspezifische Analysen ansetzen. 
Als Gruppenbildungskriterium wurde die Variable „Subjektive Kompetenz" 'herange-
zogen (siehe oben). Entsprechend der Rangreihe der SK-Werte wurden Terzile gebildet. 
Schüler der Gruppe 1 weisen eine hohe SK auf, Schüler der Gruppe III bezeichnen ihre 
momentanen Fähigkeiten als eher gering. 
Bezogen auf die von uns ausgewählten Variablen ergeben sich folgende Gruppenmittel-
werte: · 
llittelvertvergliich SMruppen 
BOP IA-H!uf. IA-Hiuf. 
Variablen [K Gl AI AO' CF! fleißig intell. Zn Zm iV BVL 
S[ r (,60 1,87 3, 50 2,87 21,~0 2,80 3 ,00 1,50 2 ,90 8, 70 1,60 
____ „„„„„„„„„_ „„ ......... „„_ -----':'-- -------- ·-----·-·------- „ __ „„„„„„ .... „ ... „„„„ ... - -------- ... „„„„„„ „„„„„„„„ --------
SI rI 1,09 l,00 3,35 2, 78 21,89 3,U 3,56 2,22 3,11 9,11 2,22 
... „„„„„„„„„„„„ „„„ ... „„„ -------- -------- -------- „„„„:..„ ... - -------- „„„„„„„ ----·--- „„„„ ... „„ „„„„„„„ „„„ ... „„„-
SI III 3 ,31 3,U 3,89 3,06 19, 67 l, 75 3,58 2,33 ], 75 B ,57 2 ,33 
Schaubild S: Gruppenmittelwerte ausgewählter Variablen in Klasse A (Gruppenbildung nach SK) 
Zur graphischen Veranschaulichung d.ieser Mittelwerte dient Schaubild 6. 
Die Schaubilder verdeutlichen, daß die Variablen eine gleichläufige Ergebniskonstella-
tion aufweisen. Ausnahmen sind lediglich die Variablen AK und AU. Ansonsten besitzt 
sowohl im Lehrer- als auch im Schülerblock die Gruppe 1 die positivsten, Gruppe III die 
ungünstigsten Werte. · 
Betrachtet man die Korrelationen der ausgewählten Variablen für die verschiedenen SK· 
Gruppen (Schaubild 7), so zeigen sich folgende Ergebnisse (siehe S. 61): 
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Sl I 198S IOF 
·····-------· Gl m fhilig inttll. lu hn 
nasse l 
II! -0,35 0,10 o;3' 0,17 0,08 -0,33 -0,13 -0,10 
--·-·--· -------· ....... „„„ ... 
Gl ·0,15 -0,U -0,17 -0,19 ·0,51. 0,21 0,12 
------- ... „ ...... „„. ....... „„ ......... -------- „ ...... „ ....... 
-0,11 M5 o,37 o,31 -0,08 0,50 ---·--------- -------- ------- ------·· 
10 0,51 ·O,U -0,06 -o,6T ·0.S6 
„ ... „„„„ ... „ ... „ ...... „ ...... 
m o,u o.n -0,11 ·O,U 
füi8iq 0,37 0,51 0,37 
0,65 
BOl ----·-··· ···-··· ·--·---~;;···-~~:~==· -------1-------
........ „ ... „„„........ ----··- ......... „„„... „ .......... „„„ - - -----
h11 
0,21 O,H 
„ ......... „ ...... „ ... „ ...... „„ ... 
sr rr 1986 107 
-----------·- GI lt 10 Crt fleilif i1ttll. lu hn 
Ulm A 
II! -0,27 -0,25 0,11 --~:=~-]--~:::_ =~~f :~: ·0,21 ...... „„ ...... „ ............... „ GI 0,01 -0,07 ·0,05 -0 ,16 ·0,55 ...... „„ ...... „„„ ... ...... „ :=::::f =:: ......... „„„... • ...... „ ... ...... Al ·0,02 n•:::t_':ll. 0,51 ---·---·----· 
lU 0,80 ·0,12 -0,10 -0,11 ·0,10 
. ...... „ „„ ... ... „„„ ...... „ ...... „... ...... ... ... „ „„ ...... „ . ...... „.... ----·-- „ ............ „... -------
CFT -0,53 .:~:~~-L~:~:- ·0,2S -·---··-·--·-
:::=::y:::: 
... „„„ ............ „ ............ „ 
fhil iq --~:~~-J..~:~'.- 0,72 BOP -·--···· .......... „ ... „ „ ... „„ ....... 
intel! . I__~:~~- 0,11 „ .... „ ...... „„„ ............ ...... „„„...... „„„ •• „„ 
Zu 0,67 
„„„„„„„„„„„„„ „„„„„„„ „„„„„„„ 
'"' 1 
SI III Im !OP ! lu 1 1 „„„ „„„.„„„ „ „„ a 1~ 10 m fleilif intall. lm UllH l 
' 
IX 0,07 -0,18 . 0,15 -0,20 0,21 -0,29 O,H ·0,!6 
„„„„„„„.„„„„„ „„„„ ...... „ „„„„„t„ 
Schaubild 7: Korrelationsmatrizen ausgewählter Variablen in Klasse A-für verschiedene SK-Gruppen 
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- Die Konsistenz im Lehrerblock ist bei den Gruppen II und III deutlich höher als bei 
Gruppe I. 
- Auch hier erscheint wiederum· das Diagnoseproblem beim Intelligenztest, da der CFT 
insbesondere bei der Gruppe III und für alle Gruppen mit der Hof-Dimenslon „fleißig" 
korreliert, wobei sich bei Gruppe I der Zusammenhang für „fleißig" und „intelligent" 
ins Gegenteil verkehrt: je höher der Intelligenzwert, desto negativer ist die Lehrerbeur-
teilung. Dieser Sachverhalt erklärt auch die geringe Konsistenz im Lehrerblock dieser 
Gruppe. . 
- Bei den Gruppen II und III werden die Zensuren sehr deutlich über die Lehrereinschät-
zung „fleißig" beeinflußt. 
- Es bestehen durchgängig höhere Zusammenhänge zwischen emotionalen Variablen und 
Zensuren als zwischen CFT und Zensuren, vor allem aber bei den Gruppen I (GK, AU) 
und II (AU). 
- Der CFT korreliert eher mit den emotionalen Daten als mit den Zensuren. 
- Bestehende Zusammenhänge zwischen dem emotionalen Bereich und den Zensuren 
zeigen sich bei den Variablen KM, AU und AK (Gruppe I) bzw. AK, AU, KM und GK 
(Gruppe II), während bei Gruppe III sich weder Emotionalität noch CFT, dafür aber 
die Lehrerbeurteilung „fleißig" in den Zensuren niederschlagen. 
- Für den Zusammenhang der emotionalen Daten und der Zensuren in den beiden 
Fächern zeigen sich große Inkonsistenzen: Die Koeffizienten schwanken erheblich -
sogar mit Vorzeichenwechsel; jeweils andere Variablen sind über die Gruppen hinweg 
bedeutsam. Die Inkonsistenzen zeigen sich besonders ausgeprägt bei der Variablen AK 
der Gruppe I, bei KM und GK der Gruppe II sowie bei AK und AU der Gruppe III. 
Diese Information ist bei einer Konstruktion von Arbeits- und Lemtechniken/-material 
für die Schüler zu beachten. 
- Der Zusammenhang des CFT mit den Zensuren ist nur in der Gruppe II ausgeprägt; in 
den beiden anderen Gruppen zeigen sich auf niedrigem Niveau fachbedingte Unter-
schiede. 1 
- Mit der Einschätzung der Schüler als eher „faul" ist aufgrund unserer Langzeitstudien 
nahegelegt, daß diese Schüler Schwierigkeiten haben werden, das Unterrichtsziel zu er-
reichen. 
Insbesondere bei der Schülergruppe mit der niedrigsten Kompetenzeinschätzung hat 
der Lehrer große Schwierigkeiten, eine angemessene Beurteilung abzugeben. Denn wenn 
bei diesen Schülern negative Gefühle und Angst in bezug auf Schule und Unterricht auf-
treten, sind sie in ihrem Leistungsvermögen und ihren Selbstrepräsentationsmöglichkeiten 
beeinträchtigt; vom Lehrer werden sie jedoch eher als uninteressiert, faul und unbegabt 
wahrgenommen, wobei Mitarbeit und Begabung die zentralen Urteilsdimensionen der 
Lehrer darstellen (Sembill 1984;Achtenhagen 1984). 
Die. Inkonsistenzen der Schülergru_j>penwerte legen nahe, auch Werte für einzelne Schü-
ler zu betrachten. Dabei ist zu berücksichtigen, daß wir die Gruppenbildung nur nach einer 
Variablen und nur für eine Klasse durchgeführt haben, so daß auf der Grundlage dieser 
Daten noch keine Validierungsüberlegungen möglich sind. Davon unabhängig scheint es 
uns aber nötig, auch das unterrichtliche Schicksal einzelner Schüler zu berücksichtigen. Da 
wir aufgrund unserer Arbeiten annehmen, daß sich die Lehrererwartungen (die Hof 
Dimensionen) in der Lehrer-Schüler-Interaktion realisieren, betrachten wir für die einzel-
nen Schüler die (quantitativen) Interaktionshäufigkeiten (siehe Mittelwerte in Schaubild 5). 
Die SK-Gruppe III weist im Schnitt eine hohe Beteiligung auf. Wie sich jedoch am Beispiel 
von einzelnen ausgewählten Schülern zeigen läßt, verdeckt der Mittelwert auch hier u. U. 
spezifische Entwicklungen. 
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l (Gruppe l) 
2 (Gruppe III) 
Schaubild 8: Stichprobenspuren für die Interaktionshäufigkeiten ausgewählter Schüler im Fach BWL 
in Klasse A 
Bei der Auswertung der Unterrichtsbeteiligung wird ein Verfahren angewendet, das 
Aussagen darüber erlaubt, ob sich der Lehrer einem Schiller über- oder unterdurchschnitt-
lich häufig zugewendet hat. So wurde für jede Unterrichtsstunde der Mittelwert aller 
Schüleraktionen errechnet. Dann wurde für jeden Schiller ermittelt, ob sein Wert in jeder 
Stunde über oder unter dem jeweiligen Stundenmittelwert lag, um aufgrund dieser Ergeb-
nisse „Stichprobenspuren" zu zeichnen: Beginnend im Ursprung werden auf der x-Achse 
die Stunden abgetragen; auf der y-Achse wird festgehalten, ob die lnteraktionshäufigkeit 
eines Schillers in den jeweiligen Stunden über- oder unterdurchschnittlich war. Für jede 
über dem Klassenmittelwert liegende Unterrichtsbeteiligung wird ,die Spur diagonal eine 
Einheit nach rechts oben gelegt (von P(O;O) zu P(l ;l), für jeden unterdurchschnittlichen 
Wert eine Einheit nach rechts unten-(von P(O;O) zu P(l ;-1). Da für alle Schüler einer 
Klasse dieselbe Anzahl von Unterrichtsstunden vorliegt (in den nachfolgenden Beispielen 
10 Stunden BWL, 11 Stunden RW), enden alle Stichprobenspuren an der Geraden x = 10 
bzw,x = 11. 
Bei der SK-Gruppe 1 treten kaum Probleme auf; auch wenn nicht bei allen Schülern 
überdurchschnittliche lnteraktionshäufigkeiten je Stunde vorliegen, schätzen sie ihr :Wissen 
und die damit verbundene erwartete Leistung als gut ein. 
Bei der Gruppe III liegen besonders dann problematische Konstellationen vor, wenn 
die Stichprobenspuren zunächst im mittleren Bereich verbleiben und dann zu einem be-
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Schaubild 9: Stichprobenspuren für die Jnteraktionshäufigkeiten ausgewählter Schüler im Fach RW 
in Klasse A 
stimmten Zeitpunkt ein Kippen der Unien nach unten zu beobachten ist (Schüler 2). Hier 
ist ein Rückgang auf das Filmmaterial unerläßlich, um „kritische Situationen" im Unter-
richtsgeschehen identifizieren zu können, die nachhaltige negative Konsequenzen auf die 
weitere Unterrichtsbeteiligung einzelner Schiller ausüben. Dazu gilt es, das emotionale Zu-
wendungsverhalten des Lehrers seinen Schülern gegenüber zu erfassen. Auch wird noch zu 
prüfen sein, welchen Einfluß Lehreremotionen ausüben und inwieweit Lehrer- und Schüler-
emotionen sich gegenseitig bedingen (Sinclair/Ryan 1987). 
V 
Mit unserem Vorgehen wollten wir deutlich machen, daß es notwendig ist, Persönlich-
keitsdaten integriert, d.h. unter simultaner Berücksichtigung kognitiver, emotionaler, 
motivationaler Variablen zu erheben. Die Auswertung hat gezeigt, daß die Leistungsdaten 
in höherem Maße mit emotionalen Variablen kovariieren als mit kognitiven. Lehr-Lern-
Forschung ohne Berücksichtigung dieses Sachverhalts bringt sich damit um einen Teil ent-
scheidender Informationen. · 
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Die Auswertung der Daten auf verschiedenen Ebenen hat gezeigt, daß erst deren ge-
meinsame Betrachtung die gegebene Infonnation angemessen ausschöpft. Wir verstehen 
unser Vorgehen durchaus als Ergänzung zum Ansatz der Mehrebenenanalyse (vgl. Achten-
hagen 1981; von Saldern 1986; von Saldern 1987); denn deren Algorithmen können -
was uns gerade wichtig scheint - die Schülergruppenebene nur unzureichend berücksich-
tigen. Hofer 1981 hat in anderem Zusammenhang die Bedeutung einer Untersuchung der 
Gruppierungssysteme von Schülern hervorgehoben; seine Argumentation unterstreicht 
nachhaltig unsere Annahme. 
Bezogen auf die Neukonstruktion sind insbesondere didaktisch-methodische Konse-
quenzen wichtig: 
'-- Lehrer müssen die emotionale Dimension des Unterrichts angemessen bei ihren Hand-
lungen berücksichtigen. 
- Das Lernmaterial muß motivieren, indem die Interessen der Schüler und darauf bezo, 
gen die subjektive Handlungsrelevanz im Hinblick auf den Unterricht, aber auch auf 
die Berufspraxis berücksichtigt werden. Mit unseren Entwicklungen (vgl. den Beitrag 
vonPreiß) zielen wir auch auf diese Probleme. 
- Die methodische Gestaltung des Unterrichts, insbesondere die ganzheitliche, nicht in 
einer Begrifflichkeit steckenbleibende Interaktion, muß überdacht werden (vgl. hierzu 
die Ergebnisse bei Seemann/Tramm); denn hieran hängt ebenfalls die Wahrnehmung 
von subjektiver Handlungsrelevanz. 
- Ebenenspezifische Analysen eröffnen auch einen Zugang zu einem speziellen Training 
von Arbeits- und Lerntechniken für Schülergruppen bzw. einzelne Schüler. 
Diese wenigen Hinweise mögen reichen, um die Dimensionalität anzureißen, die mit 
der Begrifflichkeit „emotionaler Befindlichkeit" verknüpft ist. 
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